































































ると字義的理解が促進されるが（Yano et al., 1994）、過度な簡素化はかえっ
て理解を妨げることがある（Keshavarz, Atai, & Ahmadi, 2007）。また、簡素
化は、習熟度や背景知識といった読み手要因との相互作用があり、習熟度やト
ピックによっては理解が促進されない場合もある（Keshavarz et al., 2007; Oh, 
2001）。精緻化の書き換えでは、全体理解が簡素化と同等に促進され、情報間
















































































































































































































































20.6点、標準偏差 4.95で、t検定の結果、材料群間に得点の有意差はなく（t (34) 




















　原文と教材文の平均値の差を、対応あり t  検定で検討したところ、学習者































-1.62, p = .11、母語話者は t (16) = .90, p = .38 で、いずれも有意ではなかった。 
 
5.2 全体再生率および共通イベント再生率 





表 5 平均再生率（%）と標準偏差（SD） 
 全体再生率 共通イベント再生率 
書き換え条件 
学習者（n=36） 母語話者（n=16） 習者（n=36） 母語話者（n=16） 























 原文と教材文の平均値の差を、対応あり t 検定で検討したところ、全体再生率、共
通イベント再生率とも、学習者は教材文のほうが有意に高かった（全体 t (35) = -7.90, 
p =<.001, 共通 t (35) = -5.87, p =<.001）。一方母語話者は有意差がなかった（全体 t 
(15) = -.23, p = .82, 共通 t (15) = .32, p = .76）。 
 






共通イベント再生率とも、学習者は教材文のほうが有意に高かった（全体 t  (35) 
= -7.90, p  =<.001, 共通 t  (35) = -5.87, p  =<.001）。一方母語話者は有意差がな









































再生率の差 該当イベント数 節数 1級以上語数
40%以上（教材文＞原文） 7 4.9 4.3
30-40% 6 3.5 2.8 
20-30% 16 4.1 4.2 
10-20% 15 3.7 2.7 
0-10% 18 3.3 1.8 




均 3.3 節、1 級以上の語が 1.8 語含まれている。 
 全体の傾向として、教材文と原文の再生率の差が大きい部分ほど、1 文中の 1 級以
上の難語の語数が多い。つまり、原文の再生率が低く、書き換えた教材文では再生率
が大きく向上する部分には、難語が多く含まれている傾向がある。逆に、原文のほう









40%以上（教材文＞原文） 7 4.9  4.3 
30-40% 6 3.5  2.8  
20-30% 16 4.1  4.2  
10-20% 15 3.7  2.7  
0-10% 18 3.3  1.8  
マイナス（教材文＜原文） 15 3.4  1.3  
節数および 1 級以上語数は 1 文中の平均数。 
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【資料1】
調査材料「握手」原文の前半部分（下線部が書き換え対象。【 】内は教材文での表現。調査
時にはすべての漢字にふりがなを付した。）
　握手は西洋でも日本でもおこなわれています。そして、その方法は、絶対的に右手を使用
することです【必ず右手を使います】。これは世界共通で、【世界共通です。】攻撃をしないこ
とが礼法【礼儀】の基本ですから、当然といえば当然でしょう【当然かもしれません】。しか
し、握手のもっている意味は、西洋と日本では相当な違いがあるのです。
　西洋では、まず握手は挨拶であり、親近感の表明であるということです【親しい気持ちを
表すものです】。だから【ですから】、女性以外は手袋を脱いで【しないで、】直接相手の肌に
触れる【手を握る】のが礼儀と【礼儀に】なっています。スキンシップによって、【直接】体
温が伝わり、相手への親しみを感じ合う【お互いに親しみを感じる】わけです。それと同時
に、右手をつかみ合えばたがいに【握り合えば】攻撃できませんから、敵意【攻撃する気持ち】
のないことも示しています。
63
テクストの書き換えがL2日本語中級学習者の理解に与える影響
　このような右手による素手の握手が、人間的な親近感をもとにした【（削除）】西洋人の挨
拶のかたちなのです。
　さて、日本人の場合、もちろん握手は人と人とのこころの結び合い【心を結ぶもの】ですが、
その意味は【（削除）】昔は喜びの表現【喜びを表現するもの】でした。うれしい時や、何か
に成功した時など、喜びの感情のほとばしり【（削除）】を相手の体に触れることで【ことに
よって】あらわしたのです。親であれば【親なら】子どもを抱きしめますが、大人同士が抱
き合うのはおかしい。西洋ではありますが、日本人には抵抗があります【そういう習慣があ
りません】。それに、日本ではかつて刀を前にさしていたから邪魔でもありました。【（削除）】
だから、結局【そのため】、手を代表として相互に握り合ったのです【握り合うことになった
のです】。
【資料2】
理解テスト問題の例（調査ではふりがな付きのものを使用）
１．あいさつとして握手をするときに使う手について、筆者はどのように言っていますか。
　　ａ．右手で握手をするのは世界共通である。 
　　ｂ．左手で握手をする文化があるかもしれない。
　　ｃ．西洋では右手を使うが、日本では昔は左手を使っていた。
　　ｄ．西洋では、昔、両手を使う握手があった。
